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I はじめに
教師の権威または教育者の権威に関する議論は，一般
的には論争的であるばかりか，必ずしも生産的なもので
はないと見なされる傾向にある。確かに，このような権
威の疑義についての最も顕著な例は，進歩主義や児童中
心主義の教育者から生じてきたものである (Winch，C. & 
Gingell， J.1999) という指摘を見出すことは可能である。
しかしより一般的には グローバル化を背景とした文化
的，政治的，経済的進展や成熟とともに，現代の民主主
義的で多元的な社会が権威一般への専門的な要求に対し
て敬意を示しえず， したがって伝統的な教育的権威観が
着々と減じてきたというのが正直なところであろう。
しかし近代教育の登場以来，権威が教育的円環におい
て完全に拒絶されてきたというわけではない。事実，教
育的権威を拒絶することは実践的には困難である。また，
他律と自律との間の問題群j)を抽出するまでもなく子
どもは大人の中で子どもとして扱われることによっての
み成長しうる」といった所謂“教育のパラドックス"を
勘案するならば，その方向性は教育的権威の精査を通し
て，まずはこれまでの権威観における誤解や限界を明ら
かにすることであろう。ただしここでは昨今教職論の
枠組みの中で，教師に求められる緊要で具体的な職能や
専門性の一つ一つを経験的に積み上げていくことで，権
威論における根本的な課題が完全に融解するとは考えな
い。むしろ，権威論に纏わる法学的偏向を廃しつつ，教
育学における文脈の中で権威そのものを改めて捉え直す
ことによって，教育的権威を蘇生させる道筋を見出すこ
とができるものと思われる。
以上のような問題関心から，本論文では，英語圏の教
育学における権威論の展開過程を下敷きにしつつ， 80年
代以降道徳哲学，ひいては教育学的領野においても一定
の地歩を固めつつある徳倫理学的な視座から教育的権威
を再定位することを試みる。
その際まず第一に 分析的教育哲学の系譜にあるビー
1~IWfj 教 fO\'/' 人 I::J JI~ !J~，;ljj: VI': 
， JLX，'î!\J 教 fd~ シタ
タース (Peters，R. S.)やウィルソン (Wilson，J.) らにお
ける権威概念の明確化と権威の正当化問題などを取り上
げ，一連の洗練された権威論の展開を概観する。それら
を受けて第二に，シュトゥテルとシュビーカー (Steutel，
J. & Spiecker， B.) らにおける最近の徳論的アプローチの
議論から教育的権威の在り方について捉え直しを図り，
徳倫理学的な教育的権威論の布置を確認する。最後に，
上記の一連の考察を踏まえ，徳倫理学的な教育的権威論
の可能性と課題を考察する。
著者らの目論見は 教師と生徒の問の教育関係に新た
な模を打ち込むことではなく，あくまでも教育関係が生
起する原点に遡行することで，何らかの有益な示唆を得
ょうとするものである。
E 権威一般の歴史的性格
ところで本論に入る前に，権威一般についての議論が
しばしば暗礁に乗り上げ捉えどころのないものとして，
認知される傾向があることは よく指摘されることであ
る。ここではそのことを踏まえて 権威にまつわる観念
の諸前提についていくらか注記しておこう。
権威について，詳細に論述しているケリーガー
(Krieger， L.)にしても権威の観念には，単一の歴史的
定義は存在しないJ(クリー ガー ， 1988， 9頁)と冒頭
に言明し，権威の「カメレオン的性質j は， この観念が
諸々の諸観念の何らかの歴史的複合体の中に位置付けら
れることによって さまざまな問題を生ぜしめてきたこ
とを述懐している。クリーガーによれば，元来権威と
いう言葉は，主として強制力や理性的な説得とは区別さ
れた理由に基づいて 自発的な服従や同意を喚起する能
力のことJ(下線筆者)(クリー ガー ， 1988， 9頁)を意
味したとされているが，現在では「強制力に公式の権利
を付与し，理性的な説得に命令的な力を与えるような根
拠に基づいて，それが自発的であるか否かにかかわりな
く服従や同意を喚起する能力のことJ(クリー ガー ，
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1988， 9頁)であるとしている。
そもそも権威という観念は，その歴史的起源を，共和
制ローマ時代の「アウクトリタス (auctoritas)Jという造
語に求めることについては共通の了解が存在しているが，
単一のカテゴリーとして 現実の状況やイデオロギー的
連関といった外的な変化に応じて単純に反応してきた事
態の経過ではない。クリーガーは，このことを共和制
ローマ時代(元老院の権威やプリンケプスの権威)，古代
から中世にかけてのキリスト教会の権威の時代，近世の
政治的権威の時代とに分けて，その変遷を叙述している。
そこでは，権威の観念が他の主要な意味連関(例えば，
「支配J，i自由J，i統治J，i権力」など)の間で内的に変
化することが，相関しつつ権威の外的な役割の多様性を
反映することを明らかにしている。そのような視座で西
洋における権威の諸観念の歴史図式を捉えるならば，そ
の歴史は，クリーガーが以下で述べるように，古代ロー
マから現在に至る螺旋状のフロセスを辿ることになる。
「このプロセスにおいて，文化的革新の代々の中心は，
自発的権威という元来の観念への相次ぐ回帰を起こさ
せた。しかしこの回帰の後には その各々の時代にお
いて，権威の自発的性格が自由と支配という対立的な
観念の牽引力によって希薄化するということが同様に
繰り返し生じ，そして権威の観念そのものが権力の正
当化の理由へと再定式化されていったのである。-
(途中省略)……ローマ人たちは 法に対する特別の
関連をもった権威の観念を案出し 主権の法的正当化
をもって終了した。中世の人々は同じプロセスを宗教
によって反復し，近世の人々は政治によって，そして
もっと最近では近代の人たちは社会によって，この同
じプロセスを繰り返したJ(クリー ガー ， 1988， 11-
12頁)
と。
権威の観念について ここではその歴史的変遷を中心
的な課題としているわけではないが 西洋における権威
の観念そのものが他の主要な意味連関との牽引によって
意味の変化を生じ 外的な役割に多様性を生じてきたこ
と，また歴史的にその自発的な性格をめぐって螺旋状の
プロセスを経て制度化の道を辿ってきたことを，このよ
うなコンテクストの中に確認しておくことが肝要である
と思われる。
一方で，社会的・政治的権威の個人的・道徳的発生に
関して，キケロがストアの原理とローマの慣行とを結び
つけるという方法で真の原典となっているとクリーガー
が指摘していること(クリーガー， 1988， 17頁)にも
注目しておきたい。キケロは 権威の個人的発生を個人
のもつ本性の資質に求めているとされるが，端的には
「徳と時間Jの資質一言い換えれば，独自の才能，富，経
験，知識そして年齢ーによって表されるとしている。こ
れらの資質が，ある種の人格を特に注目を惹くものとし，
その活動を他の人々に対してとりわけ影響力あるものと
しているわけである(クリーガー， 1988， 17頁)。ロー
マ人たちが権威を社会的志向をもった個人的資質や，賞
賛に値する行為や高齢に属するものと考え，そうした個
人的長所に由来する卓越性を権威の一つの必要条件と考
えたことは，たとえその社会的作用を勘案するとしても，
権威の発生的理解を進める上で踏まえておく必要がある
もう一つの事項であると思われる。
E 分析的教育哲学の系譜における権威論の展開
R.S.ピータースにおける権威論
さて，それでは教育関係における権威の問題へ論点を
戻すこととしよう。権威の問題を議論する際には，一般
に政治哲学における場合がそうであるように，権威につ
いての異なった観念やタイプを区分することによって，
その幾つかを明らかにすることが 道徳教育を含めて教
育における権威の役割や性質のこれまでの議論を把握す
るためにもまずは必要なことであろう。事実，英語圏の
教育学のコンテクストにあっては，そのような手法がと
られてきた。
例えば，市民社会成立期のロックの『教育論』や『統
治二論』においても権威の在り方が取り上げられている。
鈴木剛はロックの道徳的権威の構造の中に理性のレベル，
父権のレベル，評判のレベルとして「規正する<権威>
のオーダーが想定されているJ(鈴木， 1992， 51頁)こ
とを指摘している。ロックの教育論において子どもの行
為の動機が情念や欲望などヘドニズム(快楽主義)のレ
ベルで理解されることはあるにしても 興味深い点を示
している。
権威の問題について，現代の教育哲学の領域で本格的
に論じているのは，言うまでもなくピータース (Peters，R. 
s.)である。彼は主著『倫理と教育(Ethicsand Education) ~ 
(1966)において教育とは，本質的に見て，社会の構
成員を価値あると考えられる生活形態の中に手ほどきす
ることであるJ(Peters， 1966， p.237 :邦訳， 338頁)と
捉え，またその際伝達されるべき教育の内容と方法とが
正当化されうることを明らかにしているが，ユートピア
物語で、ない現実の学校教育ヘ対峠することを余儀なくさ
れたとき，社会的統制の問題として「権威」の概念を取
り上げているヘ社会的統制の形態としては，刑務所の
中での「強制Jや企業における「経済的な制裁と報償」
などが考えられるが，学校はそのような組織とは根本的
に異なるとピータースは考える。あくまでも「学校の存
在根拠(レーゾン・デートル)は 共同社会が価値ある
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と認めるものを伝達することにあるJ(Pe旬rs，1966， 
p.237:邦訳， 339頁)以上学校における社会的統制の
適切な形態が求められるのは必然のことであった。その
中心的な鍵となるのが「権威」の概念であったのである。
(1) 権威の座にあること (beingin authority)と権威者
であること (beingan authority) 
ピータースは，権威の概念が，規則=統治の生活形態
と不可分な関係にあることを踏まえつつ，まずは権威の
概念を権威の座にあること (beingin authority)と権威者
であること (beingan authority)の2つのタイプについて
分けて論じている(下線筆者) (Peters， 1966， pp.239-
240 :邦訳341-344頁)。一般に，権威の座にあること
は社会的統制の領域においてある人の願望に同意させる
権利を持っていることであるが，強制や制裁を伴う「権
力」の行使とは異なる。権威は基本的には，それに従
う人たちの側でそれを承認しているがゆえにその行為を
規制することになる，非個人的な規範的秩序または価値
体系に訴えることを意味しているJ(Peters， 1966， p.239: 
邦訳 341-342頁)のである。(典型的な例としては，裁
判官や警察官，審判員を想定すればよかろう。)権威が作
用するのは，あくまでも権威の座にある人々によって生
み出され支持される生活形態の中にある公的な規範的秩
序について，理解や配慮がなされるためであると考える
からである。
それに対して，権威者3)であることは，一般には信頼
するに足る知識を持っていることである。これは社会的
統制の領域に限定されるものではなく，知識の領域にお
ける権威にあてはまる。(典型的な例としては予言者や専
門家，学者を想定すればよかろう。)そのような権威者は，
専門的な訓練を受け，卓越した能力や洞察力を持つがゆ
えに，該当する問題について陳述する権利を持つとみな
されるのである (Peters，1966司p.239:邦訳， 342頁)。
したがって，社会的統制の領域における権威と知識の
領域における権威には，差異が認められることになる。
前者が行為をめく守って権威を持っていることに対して，
後者は信念をめぐって権威を持っていることを期待され
ているのである。つまり 権威に対する訴えは，社会的
統制の領域においては最終的に「発動者」に対してなさ
れるのに対して，知識の領域においては絶えず「理性」
に対してなされることになる。知識の領域において権威
者であることは，常に証拠や根拠に訴えることによって
挑戦を受けているのである。
ピータースはこのような区分を前提に，現代の教師は
この二様の意味において権威をもった人物であるべきだ
として次のように纏めている。即ち教師は，共同社会
のためにある仕事をなし その間，学校の中で社会的統
制を維持するために、権威の時 (inauthority) におかれ
ている。それとHll、U二!引liJtl:会の文化の伝j主fiとして
雇用されているため，その文化のある側面について権威
者 (anauthority)でなければならないJ(Peters， 1966， 
p.240:邦訳， 343頁)と。
こうした権威観は英語圏においては伝統的には保持さ
れてきたと考えてよい。そういう意味で「教師は彼らの
願望が生徒に支持されることを保証するための権利を
持っていると考えられてきたし，また部分的には生徒に
分け与えられる信頼に足る知識を所有しているがゆえに，
彼らは任命されてきたJ(Winch， C. & Gingell， J.(eds)， 
1999， p.l8)のである。
(2) 合法的権威 (deju問 authority) と実際的権威 (de
facto authority) 
ところで，権威についてのこつの意味ないしタイプの
もう一つの有名な区別は，合法的権威 (dejure authority) 
と実際的権威 (defacto authority)の問の区別である(下
線筆者)。ピータースは直接的にはこの用語を用いておら
ず，形式的権威 (forrnalau由ority) と実際的権威 (actual
authority) という用語を用いているが，神崎英紀も指摘
しているように(神崎 1983. 107頁)前者の区別に基
づいていると考えてよかろう。ピータースはここで規範
的規則をもとに定義される形式的な権威の立場と実際
に発生する権威とを区別することの重要性を訴えている。
次のピータースの言葉は，そのことを象徴的に表現して
いる。
「学校教師は，形式的にいえば，一つの学級に対する
権威の座にありうるけれども しかし，実際には，子
どもたちに対して権威を行使することができないかも
しれない。彼は命令を出す権限をもっていても，実際
には，誰もその命令に従わないことがある。また，次
のようなことも起こりうるであろう。つまり，ある個
人が，ある社会的条件のもとで現れ出てきてーたとえ
権威の構造の中で形式的立場をもたなくとも，その人
の命令が遵守され その人の決定が容認されるように
なる場合である。J(Peters， 1966， p.241 :邦訳， 344頁)
以上のことからも推測しうるように，合法的意味におい
て権威の語を使用することは，ある人が規則に対する権
利ないしは信念に対する権利を持っているという規範的
な要求をなすことを意味する。一方，実際的意味におい
て権威の語を使用することは，ある人が実際に他の人々
の行為や信念について具体的に影響を及ぼすという記述
的な要求をなすことを意味する。したがって，合法的権
威の中心的な課題は，権威の座にあることや権威者であ
ることの条件を明確にしたり，正当化したりすることに
関わることになる。一方，実際的権威の中心的な課題は，
権威の咋にあることや権威行であることを効果的に行使
するための諸条什:をl記述したり， 3~~ fijJしたりすることに
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関わることになる (Steutel，J. & Spiecker， B.， 2000， 
pp.326 -327)。
ピータースは，このような区分のもと，具体的に社会
的統制の領域における権威の正当化やその権威が合法的
に及びうる限界について明確化することに取り組んでい
る (Peters，1966， pp.247 -251 :邦訳， 352 -358頁)。そ
れはヴ、エーバー (Weber，M.)のなした伝統的権威と合法
=合理的権威との区別を手がかりとしながら，権威の正
当化の議論を政治哲学の領野を中心に歴史的に概観しつ
つ進めているものである。端的に言えば，権威構造その
ものは世界の理法の一部ではない以上，権威それ自体は
正当化を必要とするし 正当化されうるものであるとい
うピータースの主張である。事実 イギリスにおいて典
型的に見られるように「議会における国王」の権能と仕
組みとは徐々に合理化されてきたというわけである。
ただし，この正当化(合理化)の過程4)が学校教育や
家庭教育の分野で十分に進んでいるとは言えない。要は，
権威の主張を放棄することではなく，権威を合理化する
ことでなければならない (Peters，1966， pp.248 -249 :邦
訳， 354頁)という。教育における権威について問われ
なければならないのは いかにしてそれを正当化(合理
化)するかという問題となる。具体的に，社会的統制の
領域における権威の合理化については，ピータースは論
駁の余地はないものと捉えている。しかし，一方で知識
の領域における権威の主張は せいぜい暫定的な便法で
あることも認めている。なぜなら 知識の問題において
は，法律体系の中での妥当性とは異なって，そのような
究極的な訴えは存在しない (Peters，1966， p.250 :邦訳，
357頁)からである。
ア 教師の合法的権威 (dejure authority) 
それでは，教師の権威はどのように正当化されるので
あろうか。そもそも学校は教育の目標を掲げなければな
らない機関のことである。その目標の中には若者を価値
ある生活形態へ手ほどきすることを含意し，それは内図
的に価値あるとみなされる活動及び思想と意識の形態
(道徳的に正当とされる行為の様式や行儀作法，読み・書
きというような技能)をも含むことになる。こうして，
学校は現代のように「聞かれた社会」においては，社会
の基本的な価値を保持したり伝達したりすることと同時
に，そのことを通してそのような知識が発展し，新しい
環境に適合することを可能にする手続きの原理や思想の
形態をも伝達する機能を果たすことになる。その意味で，
ピータースは基本的には「現代の法律=合法的社会にお
ける教師は，共同社会の文化のある側面に関する権威者
として，承認された基準に従って自己を確立してきたも
のであるため，権威の座に置かれるべきであるJ(Peters， 
1966， pp.252 -253 :邦訳， 360頁)とする。しかし，
伝統的な権威が消滅するにともなってもなお共同社会の
中で教師が何らかの権威を持ち続けるべきであるならば，
それは当然理由づけられなければならない。共同社会に
とっての教育的課題を遂行するために権威の座に置かれ
ることと同時に，権威者であることを教師は証明し続け
なければならないのである。ビータースにおける教師の
権威の正当化の方向性は以下の文言に集約される。
「今後期待されるべきことは，すべての教師がある程
度までどれかの教科に関する権威者になるとともに
教授法と児童に関する専門家になることの必要性が
徐々に認められ， しかも，教師の権威が徐々に，教育
課程と児童に関する諸問題を理解することと合理的に
結び合わされるようになることである。J(Peters， 
1966， p.256 :邦訳， 365頁)
こうして，ピータースは教師が共同社会が価値あると認
めるものに関する権威者としてみなされるべきか，また
その理由で権威の座に置かれるべきかどうかということ
に関して，それは正当化されるべきであると捉え，また
その正当化を通して教育的権威の根拠を不断に求め続け
ているのである。
イ 教師の実際的権威 (defacto authority) 
しかし，教師が権威者として権威の座にあることが正
当化されることと 彼が学校や学級の中でその権威を効
果的に行使することは別問題である。そもそも教師の任
免について生徒や保護者の発言権が基本的に許容されて
いるわけではない。教師の課題は教師が伝達しようとす
る事柄を学校の教育目標に結びつけさせながら生徒にも
分有させることであろうが 生徒や保護者に意味づけら
れていない問題へと生徒を手ほどきする困難に遭遇する
ことはありうることである。そこでピータースは教師が
その権威を効果的に行使するためのいくつかの便法につ
いても実践的な課題として論じている。ここではその要
点についてまとめておこう。
まず第一に，権威者としての教師は，それとみなされ
るにふさわしく行動することが求められる。教師の「選
んだ活動や意識形態に示される熱意 およびその複雑な
事柄に対する精通は，他者をしてその神秘さの中に入り
込ませられるように魅惑するJ(Peters， 1966， p.259 :邦
訳， 369頁)はずだから，教師が従事しているのは人間
の精神の大事業であるという観念をまずは伝達すべきで
あるという。そこには，教師の持つ雰囲気，出会いの荘
厳さ，あるいは学校の持っている伝統・儀式や校風といっ
たものが手助けとなるかもしれないが，要は生徒に教師
の伝えようとする価値を理解させるために，教師と生徒
の聞に心理学的な同一化が生み出される必要のあること
を求めている (Peters，1966， p.260 :邦訳， 370頁)。誤
解を恐れずに言えば，教師の課題を促進するための外因
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的援助を承認しつつ そこから内図的動機付けを求めて
いるのである。
第二に，教師は知識の分野では暫時の権威者に過ぎな
いのであるから，ヴェーバーのカリスマ性を持ち出すま
でもなく権威主義者になることを厳に戒めている。教師
は権威者であると同時に生徒が教師の間違ったところ
を指摘できる力をもちうるような方法で生徒を教えなけ
ればならないJ(Peters， 1966， p.261 :邦訳.373頁)。い
わば教師は文化伝達の仲介者であると同時に変革や挑
戦の仲介者」でなければならないということであろう。
ところが権威の座にある教師の立場は，課題を遂行す
るために秩序を保持する必要があるために，その権威の
行使は複雑化してくる。ピータースはあくまでも権威一
般を放棄することではなくして，社会的統制のー形態と
してそれを合理化することを求めている。確かに命令は，
人格関係の中では不適当であるとしつつももしも命令
が，地位=適合よりもむしろ 課題=適合をさせられる
のであれば，明確な指示や禁止が明らかに必要とされる
ような状況を統制し支持するために完全に合理的な方策
となるJ(Peters， 1966， p.264 :邦訳. 376頁)のである。
もちろん，課題の価値について何らかの容認が生徒の側
にないと，それは権威から権力の行使へと堕落してしま
う危険性を含むことになる。
けれども，実際的には命令が社会的統制の唯一の形態
というわけではない。権威の座にある教師は道徳教育そ
のものが教師の課題の一部である以上，要求や道徳的・
分別的な訴えという形態も存在している。さらには，教
師のなす助言，奨励，賞賛，非難なども課題=適合され
られるならば，一形態として考えられよう。
ピータースの教師の権威への訴えは何と言っても次の
ことにある。即ち 「教師の権威は他の世代に対して権
威なくして牛きることを学ばせるために必要J (Peter札
1966， p.265 :邦訳. 378頁)なのである。だからこそ，
教師の権威の行使が公的に合理化され，課題=適合させ
られなければならないのである。
以上，ビータースにおける権威論の骨子を主著『倫理
と教育』における分類法にしたがって略述してきた。ビー
タースにおける教育的権威は それを放棄することでは
なく，専らその正当化(合理化)の筋道を提示すること
によって，伝統主義者からの疑義に対して，また進歩主
義や児童中心主義の教育者から出てきた疑義に対しても，
権威そのものの正当性を確保することであった。正当化
そのものの企てが成功しているかどうかは疑念を拭い去
れないとしても，教師の社会的統制に分野を限ることな
に権威を巡る教育関係の在り方に今なお基本的な枠組
みと豊穣な示唆を与えているものと忠われる。
2 J.ウィルソンにおける権威論
ジョン・ウィルソン (Wilson，1.)にとっても，教育者
の権威， とりわけ道徳的教育者の権威は彼の著作におけ
る中心的で広がりをもったテーマであった (Steutel，J. & 
Spiecker， B.， 2000， p.323)。概念分析についてのウィルソ
ンのメタ哲学的説明は彼の批判的で非妥協的な態度を暗
示していたが，同様のことが権威の概念についての哲学
的分析に対しても進行したのである。
例えば，ウィルソンは. I権威の概念は卓越しており，
避けることのできないものであり また‘法律と秩序'
対‘自由'のような特別な価値の対立以前のものである。
権威なしにはどんな人間同士の相互関係も考えられな
いJ(Wilson， 1999b， p.115)と言い放つている。シュトゥ
テルとシュビーカー (Steutel，J. & Spiecker， B.)も「教育
の分野で自由主義的で反-権威的な学説の絶頂期にあっ
ても，権威やしつけについてのある種の形式は効果的な
教育やまじめな学習についての前提条件であると，ウィ
ルソンは繰り返し執助に指摘してきたJ(Steutel & 
Spiecker， 2000， p.324)と述懐している。さらには，権威
と教育の間のこのような関係に関してウィルソンは「教
師の正当な権威に対する疑義を差し挟む余地のない従順
は，生徒における徳とみなされるべきであるJ(Wilson， 
1977， pp.43 -44) とさえ主張している。
こうした，ウィルソンにおける権威論はどのような特
徴を持っているのであろうか。シュトゥテルとシュビー
カー は， 自説の展開の前段としてウィルソンの権威論の
要点を素描している。膨大なウィルソンの著作を守備範
囲としつつ，先のピータースの権威論の枠組みを援用し
ており，彼の権威論をビータースとの比較のもとに概観
するには有益であると思われる。
(1 ) 権威の座にあること Cbeingin authority)と権威者
であること Cbeingan authority) 
シュトゥテルとシュビーカーも認めるように，ウィル
ソンはその用語をほとんどめったに用いないけれども，
疑いなく彼は教育者が権威の座にあり，また権威者でも
あると見なしている (Steutel& Spiecker， 2000， p.325)。
特に，彼は“しつけ'¥“罰'¥“規則"や“契約"を含め
て相互に連結する一連の要素として権威の座にあること
Cbeing in authority)の概念を導入し議論している。教育
は真面白で持続的な学習の計画を取り扱わなければなら
ないのであるから，権威の座にあることを行使すること
はそのような学習が実際に行われうるということを保証
するために必要であると，彼は主張する。とりわけ権威
の座にあって権威を行使することは，具体的に生徒たち
が自分たちの宿題をやり，教師に注意を払い，互いにい
じめることなく，またずる休みすることがないことを保
， ilE すべく則!!IJの枠組みを強制することによずノて rlr~l'jr!fの秩
序と従)IIr!を十分に維持することなのである r)i )~ソン
木内陽一・谷田増幸
にとってしつけられた振る舞いならどんなものであれ真
面目な学習のためには必要とされるのである (Steutel& 
Spiecker， 2000， p.325)。何となれば「人が権威を持つな
らば，それが暗示するものは，人は少なくとも特徴とし
て従うことを余儀なくされる，あるいはされなければな
らないということであるJ(Wilson， 1977， p.54) とウィ
ルソンは正確に述べている。そのような意味では，ピー
タースが権威の座にあることの正当化に注意を払ってい
るのに対して，ウィルソンは一歩踏み込むことによって，
教師と生徒たちの学習成立の前提条件として権威の座に
ある乙とを保証しようとしているように見て取れる。
一方，ウィルソンが権威者であること (beingan 
authority)に近づくやり方は，全く異なってはいるが相
互に関連する一連の概念，とりわけ“理性“真理
“知識の諸形式“学問"などの概念に対応する観念を
定めることによるものである (Wilson，1990， pp.1 7 -43)。
ウィルソンが述べるには，全ての教育者が求める目的は，
特別な理性的手続きによって構築された学問や探究の分
野の中へ生徒たちを手ほどきすることによって，偏見か
ら理性の世界へと生徒たちを教育することに他ならない。
そのような企ては 適切な学問や探究の領域の中で権威
者として立ち現れる教育者の指導なしにはほとんど考え
られない。結局，真面白な学習によって学問やその権威
の認識の中に本来備わっている理性的な手続きの理解へ
と案内されるべきなのである。教育者はそのような手続
きと生徒との間の仲介者として振る舞うことになってい
る限りにおいて権威者であるはずであり，権威を持って
いなければならない (Steutel& Spiecker， 2000， pp.325-
326)のである。こうした権威者であることの理性的な
理解はハースト (Hirst，P. H.)に極めて近いものと思わ
れる。
(2) 合法的権威 (dejure authority) と実際的権威 (de
facto authority) 
ウィルソンは合法的権威と実際的権威の用語を体系的
に論じているわけではない。しかし 権威の役割や性質
は彼の研究における中心的なテーマであり，教育者の合
法的権威と実際的権威の双方について多くの興味深いこ
とを語っている (Steutel& Spiecker， 2000， p.327)。
ウィルソンは教育者が権威の座にあること (beingin 
authority)については，子どもたちへの規則に対する権
利を持つことなしには 効果的で真面白な教育実践はほ
とんど不可能であることを主張することによってこの要
求を正当化(合法化)している。権威の座にあることの
合法性はシュトゥテルとシュビーカーによって以下のよ
うに説明される。即ち，
「彼の意見では，例えば生徒たちは彼らの最善の関心が
何であるかを理解するにはあまりにも幼く経験が不足
しているという父権的な議論など このような権利を正
当化しようとする前に掲げた伝統的な議論は批判のテ
ストに耐えることができない。彼が言うには，このよう
な議論の致命的な欠陥は，生徒の承諾に対するいかなる
訴えも欠いているということである。彼の見解において
は，権威の座にあることは生徒が教育者の手の中に自発
的にあるいは契約上自らを定めることとして解釈され
うる場合にのみ正当とされる。教育者の規則に対する権
利は契約の用語においてのみ正当化されるべきである。
教育者は生徒たちを正しいやり方で教育することを彼
らに約束する。そしてこのことのかわりに，生徒たちは
彼らが少なくとも特別な分野で語られることを為さな
ければならない。生徒たちが多かれ少なかれ明白にこの
ような契約に同意するとみなされうる場合にのみ，教育
者が権威の座にあることは適法となり，それゆえ単なる
権力や暴力とは異なってくるとするのである。J(Steutel 
& Spiecker， 2000， p.327) 
と。
では，権威者であること (beingan authority)はウィル
ソンによってどのように正当化されるのであろうか。彼
自身も，教師が権威者として正当化されうるとみなして
いる。シュトゥテルとシュビーカーもウィルソンの理由
付けを次のように説明している。
「なぜなら生徒と比較して，教育者は特別な学問や知
的な実践と関連づけられた優れた技術，知識や理解力
を持つことを期待されているからである。とれらの性
質の徳によって，教育者は，学問や探究の世界の内部
にある卓越さや諸徳と同様に 信念に対する権利，と
りわけ適切な思考方法判断の基準 固有の資質に関
して，信念に対する権利を持っていると言いうる」
(Steutel & Spiecker， 2000， pp.327 -328) 
からであると。
しかしながら，一方でウィルソンはピータースと同じ
ように教師が権威者であることを理性の権威から由来す
るものと見なしているということも記されてよい。信念
に対する教師の権利は 様々な知的企てから構成される
理性の手続きの権威において正当化される。教師は，彼
らの個人的な資質が一般的な理性の手続きを適切に表す
場合に限り，権威者であることが正当化(合法化)され
るのである。
付加的ではあるが，ウィルソンの場合， このような正
当化は道徳教育の領域における権威者であることに対し
でも当てはまる。ここでは 我々がそれらの信念の長所
を評価するのに用いる第1階の道徳的信念と第2階の手
続き的規則の間の場合において 内容と形式の問での区
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別がなされうるが，道徳、の教師についてのいかなる権威
者も，理性的な道徳的思考についての形式的な基準の権
威の上に基礎づけられる場合にのみ，正当化されうる
(Wilson， 1990， pp.31 -33)のである。
ところで，実際的権威 (defacto authority)に対する諸
条件についてウィルソンはどのように考えているのであ
ろうか。興味深いことに ウィルソンは権威の座にあっ
て権威を効果的に行使しうることについて，ピータース
のように教師に対して生徒との心理学的な同一化を求め
ているわけではない。彼は権威の座にあって権威を効果
的に行使しうることが何を意味するのかについての説明
を，とりわけしつけの概念を分析することによって与え
ようともしている。よくしつけられた人々に典型的なの
は，正当化された権威それ自体に対する彼らの「従J!I買さj
であると，ウィルソンは主張する。彼らは権威によって
定められた規則に気付くのではなく，彼らがそれらの規
則を権威があるとみなすという単純な理由のためにそれ
らの規則に従う傾向をもっているのである。「結果的に，
権威の座にあって顕著なタイプの影響を行使することが
できるためには，教育者はよくしつけられた生徒を必要
とするJ(Steutel & Spiecker， 2000， p.328) ことになる。
実際的権威の場合には 人々は指示されたものごとの
長所や前にある信念の妥当性について彼らが評価するこ
とに依存して服従したり同意したりするのではない。む
しろ，彼らはそれが権威を持っていると人々に認められ
た誰かによって指示されたり表現されたりするという単
なる事実のために，自分の判断を放棄し，指示に従った
り信念を受け入れたりするのである。「権威として行為す
る際には，人はその人の命令が賢明か，好ましいか，他
の理由のために受け入れられると個人によって考えられ
ようが考えられまいが 誰か他の人が従うことを期待す
るJCWilson， 1995， p.74)のである。
このようにしてみると ウィルソンは実際的権威の場
合には，権威を具体的に受け入れる対象の諸条件を論理
的に精査しているのであって，そこには権威をめくやって
教師と生徒との相互作用を見出すことはできないように
思われる。
W 徳倫理学的観点、における権威論の布置
ーシュ卜ゥテルとシュビー力一
CSteutel， J.& Spieclくer，B.)の考察から-
英語圏においては，教育における権威が持つ役割につ
いて， これまでその哲学的説明のほとんどは，以上瞥見
してきたように，教師と生徒との関係に焦点化されたも
のであった。しかし 権威について他の教育関係におけ
る性絡や権能が行〉とされているわけではないりここに
シュト rソテルとシュビー力ーが問題としているのは，教
育における親と子どもとの問の権威関係である(“parent"
に対して「親」という訳語を当てている)。
さて，シュトゥテルとシュビーカーの論点は明快であ
る。即ち，ウィルソンの論理的な整序の条件を満たすか
どうかは別としても 親としての権威は何らかの方法で
人間存在にとって避けることのできない，または欠くこ
とのできない一つの特徴であることを彼らは確信してい
る (Steutel& Spiecker， p.324)。さらに「親としての権威
の基礎は，分別と道徳性の諸問題に関する実践的知恵
(practical wisdorn)について洗練されているとは言えない
がある種の形式に置かれるべきであるJ(Steutel & 
Spiecker， 2000， p.324)と主張している。それでは，彼ら
が捉える親としての権威とはどのような意味内容を持つ
のであろうか。これまでの枠組みを踏まえながら，その
親としての権威の在り方に迫ってみよう。
(1 ) 権威の座にあること Cbeingin authority)と権威者
であること (beingan authority) 
学校での教育活動における科目や学問分野についての
教師の中心的役割を考慮に入れると， これらの内容と形
式において教師が権威者であることを期待されているの
は，きわめて当然のことである。特別な科目の中へ生徒
を導くことは教師のもっとも重要な仕事であって，権威
者としての教師はまず第一にそれに相当するタイプの技
術や知識，さらには理解力を持っていることになってい
るからである。
しかし，親の中心的な仕事は，子どもたちを養育する
ことそのものである。そのような仕事を遂行するために
必要とされる権威者であることの条件は教師とは異なり，
ある種のタイプやレベルの実践的知恵に位置づけられる
ことになる。では その実践的知恵とは何を意味するの
であろうか。シュトゥテルとシュビーカーによれば，実
践的知恵があるというととは，次の3点に要約されうる
(Steutel & Spiecker， 2000， p.330)。
① 分別のある道徳的価値に対していくつか本質的に
コミットしていること。
② 具体的な場面に対する注意を通してさまざまな状
況の中でこれらの諸価値をある程度具体的に挙げ，
秩序づけることができること。
③ 上記のような実践的な熟慮のもとに適切な判断を
下すことができること。
確かにこのような複雑なコミットメントや能力は一見し
たところではかなり骨の折れることのように思われるけ
れども，シュトゥテルとシュビーカーは，親として権威
者であることをコールパーゲ派の脱慣習的思考やアリス
ト子レス派の「徳ある人jω観念のHJrmで:li~~明しようと
しているのではない。長育の仕事を遂行するほとんどの
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親は，そのような見方で意味される実践的知恵について
の洗練された形式の基準を十分に満たしてはいるわけで
はないからである。ただ 親はさまざまな状況について
関連する諸側面を考慮することによって，道徳的価値を
特化するための分別ある能力を持つ必要がある (Steutel
& Spiecker， 2000， p.330)ということなのである。
このような実践的知恵の性格をよりはっきりさせるた
めに，彼らは養育の概念を「大人であること (adu1thood)J 
の概念と結びつけて考察している。考えてみれば論理的
には養育の目的は本質的に大人の中で子どもが成長する
ことの中にある。子どもが成長することについて，多か
れ少なかれ大人としての関心及び従事や暗黙の意図なし
には養育は考えられない。「最初から人は大人自身である
ことなしに大人へ至る道を子どもに支援することはでき
ないのである。結果として 子どもを養育する仕事を遂
行しうるためには，親は大人の地位を持つことの中に含
まれる精神的な心得を持つ必要J(Steutel & Spiecker， B.， 
2000， pp.330 -331)があり，それこそが実践的知恵な
のだという。もちろんそのことは 親が信頼されるため
の権利をもつのが子どもに対してのみである，というこ
とと裏返しの関係でもあることを忘れてはならない。こ
のような実践的な知恵に支えられて，親は子どもの前に
権威者でありうることが論理的には可能となる。
それでは，親が子どもに対して権威の座にあることに
ついてはどのように考えたらよいであろうか。
ピータースやウィルソンに従えば，教師は秩序を維持
することと教授することとの二重の役割を持つがために，
独特の地位に位置付けられていた。つまり，教師が権威
の座にあることは標準的には 教室の秩序についての諸
条件を保つための権利という用語において，言い換えれ
ば規則や規制を強制するための権利という用語において
説明されてきた。このように見なされるとき，権威の座
にあることを教師が行使することは教授の本質的な部分
ではなく非本質的な目的であると考えられる (Steutel& 
Spiecker， 2000， p.331)。
しかし，親が権威の座にあることを行使することは非
本質的な目的とは考えられない。むしろ，養育の本質的
な部分と考えられる。少なくとも 親が権威の座にある
ことは，ほとんど集中的にしつけにおいて顕現すること
を踏まえれば容易に理解されるであろう。つまりJそれ
らは効果的な養育についての必要な諸条件を確立するた
めに遂行されるのではなく 分別のあるないしは道徳的
な理性にとって重要であるとみなされる習慣やコミット
メントを創り出したり強化したりことを意図されてい
るJ(Steutel & Spiecker， 2000， p.331)のである。
こうした点について シュトゥテルとシュビーカーは
幼少期のd情緒的習慣化についてのアリストテレスの見解
を紹介し，しつけについての実践と繰り返しを徳ある性
格の獲得と結びつけて論じている。幼い子どもたちは，
徳があるとされる行為を自己同一化するために必要とさ
れる実践的知恵を持っているわけではないから，結果と
して，徳ある人になるためには，彼らはすでに実践的に
賢明な誰かの監督を必要とするのである (Steutel& 
Spiecker， 2000， pp.331 -332)。
ここで親として権威の座にあることと権威者であるこ
とをまとめておこう。親は権威の座にあって具体的に子
どもが徳のある行為を遂行し，徳のない行為を差し控え
るよう指示し，秩序づけている。一方それと同時に親は
権威者であることを行使している。どの行為が正しいか，
親切か，分別があるか，あるいは賢明であるかを子ども
に指示したり説明したりすることによって，親は実践的
判断を為し，実践的知恵を指し示しているのである。シュ
トゥテルとシュビーカーの言葉を借りれば，親としての
権威者であることの行使のための予備的手段として親と
しての権威の座を表現するとみなすことは誤りというこ
とになる。親としてのしつけは一つの同じ養育という動
作の中で，双方のタイプの権威を表現している (Steutel，
& Spiecker， 2000， p.332)のである。
(2) 合法的権威 (dejure authority) と実際的権威 (de
facto authority) 
合法的権威を要求するということは，ある種の規範的
な要求を示しているが 親として正当化されるべき権威
とはどのような要求をなすことになるのであろうか。
シュトゥテルとシュビーカーは 親としての合法的権
威を主張することについて以下のように二重の主張をな
すこととして捉えている (Steutel& Spiecker， 2∞0， p.332)。
① 人は自分の子どもたちが何をすべきかを告げる権
利を持っていること。
② 人は分別と道徳性の諸問題において自分の子ども
たちによって信頼される権利をもっということ。
考えてみれば至極当然のことであるが，まず第一に，子
どもを養育することは今問題としている権利を持って行
使する人の指導なしにはほとんど不可能か，あるいはほ
とんど成功しえない。また第二に 道理をわきまえた主
張がなされるという前提が親に対してこのような特別な
権利を割り当てているわけである。けれども，②の要件
を正当化することについては限定せざるを得ないことを
彼らも認めている。というのは 教師が専門的な役割を
遂行することを許されているのは それ以前に適切な訓
練を受け，公的な資格を取得し，公正な選抜手続きを得
ているからである。言ってみれば そのような資格が教
師の合法的権威を支える前提条件になっているのである。
もちろん，親としても養育を適正に遂行しうるためには，
そのような特別な精神的な心得を持つ必要があるけれど
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も，私たちの社会はそのような心得を獲得するための教
師と同様の取り決めを備えているわけではないし，義務
づけているわけでもない。反対に 親は自分たちが親で
あるという素朴な理由でもって自らの子どもに権威を行
使する権利を持っているのである。
親としての精神的な心得 言い換えれば実践的知恵を
すべての親に期待することは現在あまりに楽観的過ぎる
ことをシュトゥテルとシュビーカーも認めている
(Steutel & Spiecker， 2000， p.333)。事実『オランダ市民法』
では，家庭内暴力や養育への無関心などの理由で親とし
ての実践的知恵を欠いている場合には，その権威を行使
することを制限したり無効にしたりすることがあること
について言及しているが 現実には子どもたちが大きな
損害を受けた後で司法的な介入になるということが課題
だという。その意味でも 親に合法的権威を与える前に
親としての実践的知恵を確かめることも必要であること
を彼らは訴えている。
一方，親が実際的権威を行使しうるのはどのような条
件に基づくのであろうか。実際的権威をもつことは，合
法的権威の行使の対象となる子どもたちによって，暗黙
の内にそれが認められているということを意味する。親
や教師の合法的権威が異なっているように，彼らの実際
的権威もまた異なっているのであろうか。
確かに教師が指示したことを生徒が快く領き成し遂げ
るのは，個人的な権威や教師としての権威があるからで
ある。それを欠いている場合に教師は威嚇や制裁に訴え
ることになってしまう。けれども シュトゥテルとシユ
ビーカーはここで 教師としてもまた親としても実際的
権威を空徒や子どもが受け入れることの本質的条件を徳
倫理学的な観点から提示する。すなわちここで我々が
想起しうることは 教師や親に対して生徒や子どもの独
特の態度，すなわち何らかの信頼 (trust) についての形
式や度合いであるJ(下線筆者)(Steutel & Spiecker， 2000， 
p.334) と。権威者であることを実際に受け入れるのは，
受け入れる側がその人を査定するまでもなく信頼してい
るからである。とりわけ 教育や養育への影響の形式は
信頼なくしてはほとんど考えられない。しかし，親や教
師の権威を認める基盤としてのある種の信頼は，単に彼
らの認知的な技術や知的な力量に関係するのではないこ
とは明白であろう。「もし子どもたちゃ生徒が彼らの親や
教師の権威をまさに認めようとするならば，彼らは，彼
らが学習しなければならないことが一般的に価値があり，
彼ら自身の長い問の幸福に寄与するのと同じように，標
準的にはその意図が基本的に善いものであるということ
に信頼が置かれるのだJ(Steutel & Spiecker， 2000， p.334) 
とシュトゥテルとシュビーカーは主張しているのである。
彼ら ω 川1~はい軌を却や数日r!iの定際的権威ω 県本 (1'0 条件
であるとして，その七頼の組出~{を ifl削!f~あるもの丹
さJr幸福」といった倫理的な次元に裏打ちさせているの
である。
このような実際的権威を受け入れる信頼の態度の醸成
や確立は一筋縄ではいくものではなく，詳細な経験的研
究を踏まえる必要がある 5)。しかしシュトゥテルとシュ
ビーカーは，信頼が親や教師の実際的権威の基本的条件
であるとするならば 次にこのような複雑な態度の確立
はどのように説明しうるのかという具体的な問題にも対
峠している。
教師が生徒の信頼を高める要因を 彼らは二点にまと
めている (Steutel& Spiecker， 2000， p.335)。
① 生徒を導く科目や学問分野についての，教師の信
頼に満ちた表現(説明)
② 生徒に対してケアと尊敬の念を持った支援的な態
度
①の場合，教師は，特別な科目や学問分野に関わる徳，
技術そして心の習慣の純粋な手本として振る舞うことに
よって生徒の信頼を鼓舞することが期待されている。ま
た，②では，親切にかつ公平に扱われることなしには，
生徒が教師に信頼の念をもつことは難しいことが訴えら
れている。
一方，親が子どもの信頼を高める要因は，教師の信頼
を高める要因を追認しつつも ここでも親に「道徳的徳
の誠実な手本」として振る舞うことが信頼への強化につ
ながると訴えられている。さらには 親や子が親への尊
敬が広がる共同体の中に埋め込まれていることも親への
信頼を刺激するであろうことも付加されている。
しかし，一つの重要な点として親への子どもの信頼
を生み出す諸条件が 教師への生徒の信頼を引き起こす
諸条件とは根本的に異なることもシュトゥテルとシュ
ビーカーは見逃していない。それは端的に言えばj親と
の愛情関係j ということになる。子どもへの親の愛情と
親への子どもの愛情は独特のものであろうし，確かに子
どもたちは親の無条件の愛情を経験し認識することで，
親への愛情に目覚めることであろう。極論すればこの
ような相互の愛情関係が親の意図と能力への子どもたち
の信頼の背景であり この種の信頼こそが，子どもが親
としての権威を全般的に進んで受け入れようとする前提
条件J(Steutel & Spiecker， 2000， p.335) となるのである。
以上，シュトゥテルとシュビーカーは「信頼Jという
語を一つの徳として，合法的権威にしても実際的権威に
しても権威全般の前提条件として定礎しようとしている
のである。それは親としての権威に遡行しつつ，教師と
しての権威の有り様を再構築しようとする営為として受
itl山ることもIlJii主であろう
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V まとめに代えて
教育関係における権威の問題を英語圏の分析的教育哲
学における系譜を辿りながらーとりわけピータースの枠
組みを援用しつつーその展開過程について略述してきた。
わけでも 1960年代，公教育が社会的に認知される時
代にあって，ピータースに求められたのは，伝統に則っ
た形式的な教育理論でもなく また児童中心主義の教育
学でもなく教育とは何か」という問いを「教育」の概
念を分析することによって，教育が満たすべき基準を追
究することであった。価値論上の問題を含み込みながら
もそうした教育固有の領域を確保し，教育そのものの内
実を正当化をしていくことこそ 彼が英国において打ち
立てた教育哲学の存在根拠であった。教育における社会
的統制の領域として権威の問題も無視しえない領域で
あったのである。
教育の実践が少なくとも生徒と教師の両者による最低
限の参加を含み，また教師は生徒の学習に責任を引き受
け，学習内容が学ぶ価値があることに深く関わる以上，
教師は教育者の論理的条件として 権威者として参加し
なければならない。また 学習を進行する上で学級の秩
序を保ち，規律を維持することは，権力の行使ではなく
教師が権威の座にあることを要請する。それらの権威が
正当化されることも また一方で権威を実際に行使しう
る具体的な諸条件を考察することも教育哲学における
ピータースの探究過程であった。
また， この四半世紀英語圏の道徳教育論において主導
的な役割を担ってきたウィルソンにおいても，教育者に
おける権威の問題は中心的なテーマであった。とりわけ，
ウィルソンにあっては権威の座にあることが“しつけ"
“罰"“規則"“契約"などの概念と結び合わされ，道徳的
な訓育にとってもその前提条件とされた。また，教師が
権威者であることも，教師自身学問や知識など理性的な
手続きの世界への媒介者とみなされ，学問や探究の世界
がもっ卓越さや諸徳とともに 正当化された。したがっ
てウィルソンの権威へのアフ。ローチは，道徳教育的観点
を踏まえ，権威そのものにまで教育成立の根拠を求め，
権威者への従順の美徳と権威者自身の卓越性を確保しよ
うとするものでさえあったと読み取ることができょう。
さらにシュトゥテルとシュビーカーの論点は，教育的
権威の基本的なタイプについて ウィルソンの権威論を
下敷きにしながらその輪郭を与えるとともに，親と子ど
もとの聞における権威関係を一つの新たな座標軸にしな
がら，道徳教育を含めて教育における権威の役割や性質
を再構築しようとする企てに他ならなかった CSteutel& 
Spiecker， 2000， pp.324 -325)。このような教育における
親子関係への注目は，ウォーカーによる指摘
CWalker，1999)を待つまでもなく 昨今の教育学論議の
潮流の一つ 6)と言えるであろう。そのことは政治哲学的
には共同体主義的な立場からの，倫理学的には徳倫理学
的な観点7)からの家族関係の捉え直しであり，これまで
学校教育の枠内では不当に等閑視されていた「子どもの
養育への関心への回帰」でもある。例えば，シュビーカー
の別の論文「幼少期の道徳的養育における習慣化と訓練J
(1999)では，最初の子どもと親との愛情による相互関
係に思慮ある注意が払われるべきであるとして同じよう
な問題関心を道徳教育の観点から具体的に論じている
(Spiecker， 1999， p.220)。
しかもシュトゥテルとシュビーカーは親が権威者であ
りかつ同時に権威の座にあることを 明らかにアリスト
テレスの実践的知恵 (phronesis) に位置付けている。親
はその実践的知恵をもって具体的に子どもに徳のある行
為を遂行し，徳のない行為を差し控えるよう指示し，秩
序づけるのである。そして 教師としても親としても実
際的に権威を行使しうるための本質的条件を[信頼」の
徳にあて道徳的徳の誠実な手本」として振る舞うこと
を要請しているヘ事実，クッパーマン (Kuppermann，J.
J.) も親や共同体の指導者が善き生活の模範を示せるか
どうかが徳の教授にとって大切な要因であるとし，道徳
の初期教育についてのアリストテレスの説明を再評価し
ている CKupperman，1999， p.205)。根源的には「親と子
の愛情j に遡行することが可能だとしても，教育的権威
を倫理学的な観点から徳論として蘇生させようとしてい
るのである。
しかし，徳倫理学的次元からあらためて教育的権威の
問題を親 子関係に焦点をあてて考察することの意義も
大きい。そこでは 教師としての在り方生き方あるいは
生徒としての在り方生き方について 功利主義や義務論
型の行為論を越えて，今まで「剰余」として切り捨てら
れてきた(神野， 2002， 206頁)部分を改めて照射し，
倫理的な豊かさを提供してくれる可能性があるからであ
る。親一子という人間の根源性に立ち返ることで教育的
関係に汲み取ることのできる豊穣さを呈しているのであ
る。
最後に，このような英語圏の教育学における問題関心
の推移をどのように捉えるべきであろうか。明らかに権
威概念の整理及びその正当化要求は 通奏低音として
ビータース以来の伝統を受け継いでいる。また，シュトゥ
テルとシュビーカーの徳論的な視座をオランダという磁
場の制約の上にも置かなければならない。しかし，キケ
ロが権威の発生を個人の持つ本性の資質一徳と時間 に
求めているように 自発的権威の発生という元来の権威
観念へ立ち戻らなくてはならないところに，英語圏にお
ける教育的権威論の到達点と課題性が見え隠れしている
ように思われてならない。課題性という点では，徳論的
な教育的権威観を素朴に肯定してしまうのかということ
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教育関係における権威論の再検討 英語圏の教育学における徳倫理学的観点からの可能性
が問われてくることと思われるが，より広い社会的コン
テクストで考えれば教育の成立根拠をめぐって「文イヒ」
概念や「伝統」概念の再考を迫られることにもなろう。
その意味では，教育的権威論は，法学的に権力の正当化
理由へと再定式化されて固着するものではなく，人間形
成のコンテクストの中で新たな息吹を讃えながら不断に
編み直され続けられるべきものであろう。
一方，教育関係論としてここに挙げた権威論の系譜を
どう読み解くかという課題も残されている。愛情と信頼
に裏付けられた権威を背景として，成熟した大人や教師
が，未熟な子ども・生徒に働きかける教育関係は，その
大人・教師中心性や「一方的志向性」ゆえに，ネガティ
ヴな人間観として批判を受けてきたのではなかったか
(松浦， 2002， 112頁)。そのような中で，教育関係論
はミードの象徴的相互作用論やハーパーマスのコミュニ
ケーション的行為論の影響を受けて，教育的相互作用論
へとシフトしてきでいる。しかし その教育的相互作用
論は「教育的意図」の独善性を克服しつつも教える一
学ぶ」関係を見えにくくし，教育そのものを人間関係一
般や単なるコミュニケーションの相互作用に解消してし
まう(松浦， 2002， 113頁)可能性を秘めている。相互
作用やコミュニケーションを教育と等値することは果た
して出来るのであろうか。とすれば，徳論的な教育的権
威観の是非を問うまでもなく，関係性を再構築する契機
として，教育的権威の課題は決して色槌せたものではな
く，今なお検討の余地を残していると言えよう。
?
1 )教育における権威の在り方については，権威主義的
な教授が生徒の自律性を侵害するという議論がある。
権威と白律性の問題については，ヴォルフ CWolff.R 
p.)の論文「権威と自律性の衝突J(1999)を参照のこ
と。
2) ピータースはそれよりも先に，著書『権威，責任と
教育 (Authority，Responsibility and Education) ~ (1959) 
において，彼の権威の問題に関する基本的な枠組みを
与えているが，教育者の権威については主著『倫理と
教育』で本格的に取り扱っている。
3)ピータースは知識の領域において用いられる「権威
者j と「専門家 Cexpert)Jの用語の違いについては明
確に区別している。即ち，知識がそれ自体のために追
求される場合には「権威者j であり，ある目的を達成
するための道具であるとみなされる場合には「専門家J
である。したがって 教師は子どもたちの行動と発達
について，また子どもたちを教える方法についてある
科皮 l咋1"京J である三とが期待されている (Pctcrs.
19f)()、 p.2clO:邦l沢.:~/l:~ -:)"14 C[)。ごのようなヒーター
スの区別は，彼の「教育」概念の分析に淵源があると
思われる。
4)合理的に権威の正当性を根拠づけることができるか
どうかということについて それを論証しようとする
あらゆる企ては，循環，矛盾，または無限後退のいず
れかに陥るとしている(神崎， 1983， 102頁)。
5)シュビーカーは別の論文「教育と発達における信頼
の形式J(1990)において，信頼について二つの基本
的な形式を与え，詳細な分析を行っている。結論的に
は，信頼において子どもへの実行力と心を傾けること
こそが子どもの自信と道徳的アイデンティティの発達
を刺激すると述べている CSpiecker，1990， pp.l57 -
164)。
6) W道徳教育研究 (TheJoumal of Moral Education) ~第
28巻第3号では「道徳的発達における家族のコンテク
スト」と題して一連の特集が組まれている。詳細につ
いては，拙論(木内・谷田， 2003) を参照のこと。
7)徳倫理学的な観点からは情緒の適切な育成が状況に
応じた振る舞いの性行を発達させるのに必須のものと
なる。つまり，自尊感情や他者への思いやりのために
ある種の自然な人間としての能力や感覚を育成したり，
洗練させることが必要となる。その際に，徳論的なア
プローチが採用するのは，他者の実例を行為の模範と
することにa汀， D. & Steutel， J.， 1999， p.253)である。
具体的には，親としてふさわしい子育ての在り方や教
師の専門職としての在り方 Cprofessionalism)が求めら
れることになる。
8)善さや徳を伝達することに関して知的な実践を行う
ためには，徳倫理学的な観点からは「模範」と「信頼」
とは共存関係にある。ストライケ CStrike，K. A.)は，
教師が模範者あるいは年長者と呼ばれる役割を果たす
ととを求めているが.信頼がとれらの役割を遂行する
ための必須条件であることを認めている (Strike，
1999， p.225)。
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Reexamination of the Authority Theory in Educational Relationship 
一一 Possibilityfrom a Virtue Ethical Viewpoint in the Pedagogy in the English Area -
Yoichi KIUCHI * and Masuyuki TANIDA * 
(Key words: Authority， Power， Justification， Trust， Virtue Ethics) 
It is thought that the argument on a teacher' s authority or an educator' s authority is generally dispute-like， and is not 
necessarily productive. However， authority has not necessarily been completely refused in an educational ring since the 
appearance of modem education. In fact， itis practically di伍cultto refuse educational authority. 
Moreover， ifthe problem group between heteronomy and autonomy and the so-called “educational paradox: a child is 
accepted and can grow by being treated as a child in an adult" are taken into consideration， the directivity will be clarifying old 
misunderstanding and the old limit in an authority view first of al through scrutinization of educational authority. 
However， authors do not think that the fundamental subject in an authority theory dissolves completely in the framework 
of a teaching profession theoηhere these days by accumulating experientially each of the important and concrete function for 
which a teacher is asked， or speciality nature. Probably， itwill be important by recatching the authority itself anew in the context 
in pedagogy to find out the route which resuscitates educational authority， abandoning rather the juristic deviation which coils 
round an authority theory. 
In the first place， authors survey about the historical character of general authority first. Authors take up clarification of 
‘authority" concept， a justification problem of authority， etc. by Peters， R. S. and Wilson， J.and others which are in the 
genealogy of analytic philosophy of education the second， and survey deployment of the authority theory by which a series was 
refined. In response to them， authors plan recatching about the state of educational authority to the third from the argument on 
the latest virtue-approach in Steutel， J.& Spiecker， B. and others. Authors examine the possibility of the educational authority 
theory from an virtue-ethical viewpoint. 
An intention of authors is not driving a new wedge into educational relationship between a teacher and a student， and is 
obtaining a certain useful suggestion by going back to the starting point at which educational relationship occurs. 
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